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La présente étude fait état de la relation entre le burn-out scolaire et les pratiques 
éducatives des enseignants sur un panel de 278 adolescents. Plus particulièrement, nous avons 
cherché à décrire la nature du burn-out perçu par les élèves interrogés et à mesurer la possible 
influence du genre sur la dimension de l’épuisement. Puis, nous nous sommes intéressés aux 
effets protecteurs du soutien offert par les enseignants, à leur motivation, à leur plaisir à 
enseigner, à leurs pratiques éducatives mises en place en classe en cas de difficultés des 
élèves et à la perception que ces derniers en ont. Les résultats ainsi obtenus nous permettent 
de faire un état des lieux de la situation actuelle.  
Nous constatons qu’en termes de niveaux de burn-out la transition entre le 
secondaire I et le secondaire II présente un risque sévère de burn-out scolaire. Le sentiment 
d’inadéquation, très fort dans ces phases de transition scolaire, est la dimension la plus élevée, 
suivi du cynisme et de l’épuisement. Le cynisme est plus élevé pour les jeunes optant pour 
une voie académique en comparaison avec les élèves de l’ECG. Enfin, les filles seraient plus 
vulnérables face à l’épuisement que les garçons.  
En ce qui concerne les pratiques éducatives, il en résulte que la dimension du cynisme 
et de l’épuisement se voient réduits si les élèves ont la possibilité de bénéficier du soutien de 
leurs enseignants et le perçoivent comme tel, dans la mesure où ces pratiques donnent du sens 
à l’école et aux apprentissages et que les enseignants encouragent leurs élèves. De plus, la 
motivation des enseignants dans la pratique de leur art représente un facteur crucial dans la 
réduction de la dimension du cynisme et du burn-out scolaire. 
Outre ces résultats, nous considérons que les professionnels de l’enseignement ont un 
rôle déterminant à jouer dans la détection des trois dimensions du burn-out scolaire chez leurs 
élèves et dans le soutien à ces derniers de par leur présence en première ligne sur le terrain. 
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protection, rôle de l’enseignant 
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1. INTRODUCTION 
Le travail de mémoire présenté ici s’insère dans une étude en cours sur les facteurs de 
réussite et d’échec scolaire en lien avec le burn-out chez les élèves de première année d’un 
gymnase vaudois commencée en 2014, relancée en 2016 et menée par Nicolas Meylan et son 
équipe. Son objectif est de contribuer à une connaissance plus pointue des facteurs de risque 
et de protection du burn-out scolaire que nous définirons ultérieurement avec plus de 
précision tant ce terme est devenu à la mode et de ce fait est parfois utilisé sans parcimonie 
dans le monde enseignant dans lequel nous baignons. L’intérêt grandissant que suscite cette 
recherche – notamment en ce qui concerne les professionnels de l’école et de la santé – réside 
dans sa « nouveauté » en ce qui concerne la période étudiée – la transition entre le 
secondaire I et le secondaire II – ainsi que la relation entre le burn-out scolaire et le rôle de 
l’enseignant. En effet, l’attitude de ces derniers adoptée en classe, face au travail et aux 
apprentissages est cruciale, comme nous le verrons dans les huit pratiques éducatives 
abordées dans la présente étude. En effet, le burn-out scolaire est un champ de recherche en 
pleine expansion qu’il s’agit d’approfondir afin de favoriser la santé et/ou la réussite des 
élèves et répond à un besoin de société tant ces derniers semblent touchés. De plus, il est lié à 
plusieurs variables comme le stress scolaire et le soutien social fourni par les enseignants1 
(Meylan, Doudin, Curchod-Ruedi & Stephan, 2015b), même si la manière dont ces variables 
interagissent entre elles reste encore floue, ce qui implique fortement la nécessité 
d’investigations scientifiques supplémentaires. En outre, la seule pratique éducative 
approfondie dans les études récentes est le soutien social des enseignants. Par conséquent, le 
champ d’investigation reste ouvert et peu exploré. 
L’étude de 2014 citée précédemment met en exergue que 27 % des adolescents 
interrogés par le biais d’un questionnaire se disent stressés dans leur relation à l’école, sans 
qu’il y ait de différences significatives entre les genres, l’état civil des parents et le niveau 
d’études des parents (Meylan, Doudin, Curchod-Ruedi, Antonietti & Stephan, 2015d). En 
outre, cette étude montre que ses participants disent fréquenter le gymnase pour des raisons 
qui sont liées essentiellement aux valeurs scolaires, à savoir la réussite pour l’avenir où 
l’école a une fonction de transmission de savoirs actualisables dans le présent et/ou 
nécessaires pour la vie future (Safont-Mottay, Oubrayrie-Roussel & Prêteur, 2010), mais 
                                                
1 Pour alléger le texte, nous utilisons le masculin, et ce, sans préjudice pour la forme féminine. 
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également pour des motifs touchant les valeurs sociales, c’est-à-dire dans le but d’élargir leur 
cercle social, où l’école est considérée comme un lieu essentiel pour le développement des 
relations sociales.  
En revanche, cette étude met en lumière que le facteur de stress est essentiellement lié 
aux valeurs de conformité, autrement dit le fait de se plier aux attentes des adultes (parents 
et/ou enseignants. En effet, ces valeurs sont moyennement corrélées au stress lié au succès et 
à l’avenir et faiblement corrélées au stress lié à la surcharge de travail. Sachant que les 
adolescents passent une grande partie de la journée dans leur « rôle » d’élève et que cette 
notion de « faire plaisir à » est une source de stress, car les attentes de l’entourage peuvent 
dépasser les capacités des élèves, elle touche à l’estime de soi et au narcissisme de 
l’adolescent et peut porter à des niveaux de stress élevés chez certains d’entre eux (Ang & 
Huan, 2006), notamment car il y énormément d’enjeux et beaucoup de pression sous-jacente.  
Dans cette idée, des études internationales mettent en évidence que le stress lié à 
l’école, tout comme les problèmes de santé en lien avec le stress, ont fortement augmenté 
chez les adolescents (Currie C., Zanotti, Morgan, Currie D., de Looze & Roberts, 2012). D’où 
l’idée que ce type d’anxiété grandissante peut dériver subrepticement vers le burn-out scolaire 
qui fait écho au burn-out des adultes tant « l’activité principale des élèves s’apparente à un 
travail : se rendre à l’école, suivre des cours, rendre des travaux, préparer des examens et 
atteindre des objectifs en vue d’obtenir une certification » (Meylan et al., 2015d). En effet, 
tout comme le travail, l’école leur demande de l’engagement dans les activités scolaires avec 
leur lot d’exigences, de pression, de contraintes et d’efficacité dans leur réalisation (Salmela-
Aro, 2011). Comme nous le verrons plus en détail dans le prochain chapitre, le burn-out 
scolaire s’apparente à une réaction suite à une accumulation de difficultés quotidiennes 
touchant à l’école, auxquelles les adolescents peinent durement à s’adapter. 
Afin de mieux comprendre ce mal pendant longtemps cantonné au monde des adultes 
sous le nom de burn-out professionnel, nous nous proposons, grâce aux études effectuées dans 
des pays comme la Finlande, la France ou la Suisse, de définir ce terme appliqué aux 
adolescents à partir du modèle destiné aux adultes le plus précisément possible. Nous en 
étudierons ensuite les prémisses dans l’histoire et définirons les « pratiques éducatives ». Puis 
nous identifierons les causes et les facteurs de risques du burn-out scolaire (variables 
déterminantes). Pour ce faire, en tant que (futurs) enseignants sensibilisés au problème, nous 
nous focaliserons sur l’analyse de l’échantillon d’élèves sélectionnés, en fonction du niveau 
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de burn-out ressenti par les gymnasiens interrogés d’une part et de leur perception des 
pratiques éducatives du corps enseignant d’autre part. Cela nous permettra de mieux saisir 
comment et dans quelle mesure certaines pratiques éducatives peuvent avoir une influence ou 
non sur le burn-out scolaire.  
Au travers du présent travail, nous serons amenés à réfléchir tant sur la position et le 
rôle des enseignants face à ce mal qui touche de plus en plus d’élèves et de plus en plus tôt, 
que sur les pistes que nous pourrions apporter non seulement aux divers membres actifs au 
sein des établissements scolaires, mais aussi aux parents parfois démunis face à leur 
progéniture en souffrance. 
1.1 Du burn-out professionnel au burn-out scolaire 
Le terme « burn-out » est relativement récent dans la mesure où l’écrivain britannique 
Graham Greene l’observe pour la première fois dans son roman La saison des pluies (1960) 
en comparant le protagoniste, consumé psychologiquement dans son métier d’architecte, à des 
lépreux. Bradley le cite en 1969 en référence à un stress spécifique au monde du travail et 
correspond en français à un épuisement professionnel (Doudin, Curchod-Ruedi & Moreau, 
2011). Il désigne littéralement une forme de « consomption ». Il a par la suite été utilisé par 
Freudenberger (1974) qui le comparait à un « incendie intérieur » pour parler de l’état de 
fatigue psychologique et d’épuisement ressentis par le personnel soignant dans son travail 
avec des patients toxicomanes (Meylan, 2016). Le psychanalyste américain ajoute à ce propos 
que les ressources internes du personnel soignant finissent par se consumer comme des 
flammes qui brûleraient jusqu’à ce que l’intérieur soit vide, même si l’apparence extérieure 
semble à peu près intacte. L’extension à d’autres domaines professionnels est traitée par 
Maslach grâce à qui on commence à mieux comprendre les mécanismes. 
Par analogie au burn-out professionnel à partir du modèle demandes-ressources 
(Bakker & Demerouti, 2007), le burn-out scolaire est défini comme une forme sévère de 
stress vécu par les adolescents dans le milieu scolaire et apparaît chez des élèves qui 
n’arrivent plus à répondre aux demandes de l’école à cause d’un trop grand décalage et/ou un 
déséquilibre entre les ressources qu’ils ont à disposition et les attentes de leur entourage 
(Salmela-Aro, Savolainen & Holopainen, 2009) et ceci sur une période de longue durée. 
Comme le soulignent Schaufeli & Bakker (2004), l’investissement d’une énergie conséquente 
dans le travail scolaire sans aucun résultat en retour peut littéralement vider un individu de ses 
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ressources d’énergie et de sa motivation. Toutefois, il est nécessaire de souligner que les 
dimensions du burn-out scolaire ne sont pas trait pour trait similaires à celles du burn-out 
professionnel dans la mesure où le burn-out professionnel traite du phénomène de 
dépersonnalisation comme étant plutôt une dimension interpersonnelle en ce qui concerne le 
développement d’attitudes négatives appliquées au monde du travail (Meylan et al., 2015d). 
Le burn-out scolaire chez les adolescents est présenté comme tridimensionnel (Meylan 
et al., 2015d) : 1) un épuisement physique, psychologique et émotionnel – qui tend à devenir 
chronique – face aux exigences de leur formation ; 2) une sorte de cynisme envers tout ce qui 
touche à l’école et qui se traduit par une attitude distante, désinvolte, parfois critique et 
provocatrice due à une perte d’intérêt et une démotivation générale pour le travail scolaire, et 
un manque de sens à leur présence et/ou leur travail en classe ; il se pourrait d’ailleurs que ce 
soit la dimension la plus élevée et la plus facilement décelable en classe par le corps 
enseignant si l’on en juge par notre expérience sur le terrain ; 3) un sentiment d’inadéquation 
en tant qu’élève qui fait écho à la sensation d’inefficacité, de non-performance et de manque 
d’accomplissement à l’égard de l’école en général. 
1.2 Facteurs de risque/protection connus du burn-out scolaire 
D’après des études finlandaises (Meylan, Doudin, Curchod & Stephan, 2011 ; Meylan 
et al., 2015d ; Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012), un taux de prévalence se situant entre 6,8 % 
et 15 % pour le burn-out scolaire sévère semble montrer des aspects déterminants de ce 
syndrome : les populations adolescentes considérées comme les plus à risque face au burn-out 
scolaire sont les filles. Selon N. Meylan, dans son séminaire MSDEV11-12 donné au 
semestre d’automne 2016 à la HEPL, ces dernières tendent plutôt à souffrir de symptômes 
intériorisés tels que la dépression et l’inadéquation alors que les garçons feraient plutôt preuve 
de comportements inadéquats ou souffriraient de symptômes extériorisés comme le cynisme 
par exemple. De plus, les filles auraient tendance à verbaliser leur état de stress plus 
facilement que leurs congénères masculins.  
Une autre catégorie d’adolescents à risque sont les jeunes fréquentant des filières 
d’études dont les exigences scolaires sont élevées. Selon Nicolas Meylan, dans une interview 
du 2 juin 2016 accordée aux journalistes d’Intercités sur la RTS, le phénomène n’est pas 
nouveau : dans les deux cas cités ci-dessus, il s’agit de bons élèves qui n’ont éprouvé 
jusqu’alors aucune difficulté particulière et qui, sans crier gare, ne parviennent plus à faire 
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face aux exigences de leur filière. Il constate également que le souci par rapport à la réussite 
apparaît de plus en plus tôt, par exemple dès qu’un élève reçoit une mauvaise note. Il explique 
ce phénomène par le fait que nous vivons dans une société individualiste et compétitive qui 
vise et valorise la performance et la réussite individuelle, c’est-à-dire au travers des résultats 
scolaires en ce qui concerne les adolescents en formation. Du point de vue cognitif, le 
développement de l’enfant ne s’est pas modifié ces dernières années. En revanche, le contexte 
socio-économique a quant à lui énormément changé et ce sont souvent les parents qui, eux-
mêmes stressés, reportent ce stress sur leurs enfants de par leurs ambitions parfois 
démesurées. 
 Par extension des études finlandaises, dans le contexte suisse romand francophone, le 
taux de prévalence monte jusqu’à 19,9 % en 11H et atteint même les 21,8 % en première 
année de formation postobligatoire avec une montée en flèche de l’épuisement et du 
sentiment d’inadéquation, et une évolution stable du cynisme (Meylan, 2016).  
En outre, d’autres études ont mis en lumière que le stress scolaire représente une 
variable significative et positive du burn-out scolaire, à savoir qu’un haut degré de stress 
scolaire est corrélé à un haut niveau de burn-out scolaire (Zakari, Walburg & Chabril, 2011, 
Meylan et al., 2015d). En effet, il apparaît que le principal facteur de risque de burn-out 
(épuisement et sentiment d’inadéquation) chez les élèves est le stress lié au succès, à la 
réussite scolaire et à l’avenir, tant scolaire que professionnel suivi de près par la surcharge de 
travail et les exigences qui leur sont imposées (cynisme). Selon Nicolas Meylan, dans son 
interview citée précédemment, un autre facteur de risque serait lié aux périodes de transitions, 
notamment à la fin de la scolarité obligatoire, où les élèves sont amenés à faire des choix de 
filières et où la pression pouvant être exercée par leurs parents peut les influencer dans ce 
choix. L’accompagnement des élèves au degré secondaire II différant de celui du cycle 3 du 
degré secondaire I en termes de soutien et d’intérêt de la part des enseignants en plus de 
l’esprit compétitif qui pourrait être ressenti en classe et des exigences demandées par les 
professionnels de l’enseignement peuvent déboucher sur des sentiments d’épuisement et 
d’inadéquation (Salmela-Aro & Tynkynnen, 2012), en particulier durant les premiers mois du 
gymnase où la transition n’est pas uniquement scolaire. En effet, « la période de l’adolescence 
constitue une transition normative dans la mesure où vont s’y effectuer des changements 
majeurs pour tous tant sur le plan biologique que physique » (Pouyaud & Vignoli, 2013). À 
cela s’ajoute le fossé important représenté par cette transition, non seulement parce que les 
adolescents doivent trouver et se faire une place dans un nouvel environnement dont les règles 
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et les attentes divergent par rapport au système scolaire obligatoire, mais aussi parce qu’ils 
quittent leurs repères au niveau de leur entourage quotidien (camarades). Les jeunes de cet 
âge sont en recherche d’homéostasie, c’est-à-dire d’un équilibre, qui est ici mis à mal à cause 
de tous ces changements qui apparaissent simultanément et qui entraînent nécessairement un 
processus d’adaptation qui peut différer d’un individu à un autre et pourrait engendrer des 
niveaux de stress élevés, voire dériver vers un burn-out scolaire. 
1.3 Pratiques éducatives : définitions 
Selon Jack Noël (1997), les pratiques éducatives représentent des savoir-faire basés 
sur du concret, l’expérience et l’organisation de l’enseignant, pour être en mesure d’agir et/ou 
de réagir en fonction de l’immédiateté de la situation et pour prendre des décisions dans les 
cas de figure singuliers vécus en classe. Dans le cas présent, nous nous intéressons 
uniquement aux huit pratiques éducatives définies ci-dessous, qui sont mesurées dans l’étude 
à laquelle nous participons à partir du questionnaire sur l’environnement socioéducatif des 
écoles secondaires (Janosz & Bouthillier, 2007). 
« L’implantation et clarté des règles » (1) constitue la première dimension des 
pratiques éducatives mesurée. Elle se réfère à l’encadrement des élèves et à la vie de l’école 
en général. Il s’agit ici de vérifier que ceux-ci les connaissent, les comprennent et soient en 
mesure de les appliquer au quotidien. Cette dimension va de pair avec l’« application des 
règles » (2) qui cherche à déterminer si ces règles sont effectivement et conformément mises 
en pratique par les enseignants ou les différents membres du personnel scolaire.  
La « participation à la vie de l’école » (3) concerne la possibilité, offerte ou non aux 
élèves, de contribuer à l’élaboration des règles de vie qui leur sont destinées, autrement dit 
d’investir de leur temps et de leur personne dans la communauté scolaire, ou de simplement 
donner leur opinion.  
Le « temps consacré à l’enseignement » (4) cherche à définir si des comportements 
perturbateurs ou des problèmes de discipline nuisent aux apprentissages des élèves durant les 
cours et, par conséquent, en viennent à influer sur la durée effective d’un cours dédié aux 
apprentissages, déterminée à 45 minutes. De manière assez proche, la « gestion des 
comportements en classe » (5) examine si l’enseignant doit souvent « se fâcher », « crier » afin 
de rétablir l’ordre et le calme en classe dans le but de favoriser une atmosphère propice au 
travail.  
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Le « soutien offert aux élèves en difficulté » (6) détermine dans quelle mesure les 
adolescents rencontrant des problèmes aussi bien scolaires que personnels estiment pouvoir 
trouver de l’aide, du soutien et des solutions dans le cadre de l’école, que ce soit auprès d’un 
enseignant, mais aussi d’une infirmière ou encore un médiateur. Nous considérons qu’il peut 
s’agir tant d’un soutien émotionnel, informationnel, évaluatif, qu’instrumental.  
Les « pratiques pédagogiques » (7) cherchent à définir si l’enseignant recourt à des 
pratiques reconnues comme ayant un impact positif sur les apprentissages : par exemple, 
encourager les élèves à faire de leur mieux, leur expliquer au moment d’aborder un nouveau 
sujet en quoi celui-ci est important et pourquoi il a du sens, leur enseigner des stratégies pour 
aborder des tâches le plus sereinement possible et faciliter les apprentissages, comme des 
stratégies de lecture ou d’écriture, entre autres.  
Enfin, la « motivation des enseignants » (8) constitue la dernière dimension mesurée. 
Les élèves estimeront si leurs enseignants « semblent avoir du plaisir à pratiquer leur métier 
au quotidien et mettent toutes les compétences qu’ils ont acquises – tant dans leur formation 
universitaire de base, dans leur formation professionnelle d’enseignant, que dans leurs années 
d’expérience sur le terrain – au service des apprenants » ou s’ils « ont l’air découragés et 
dépassés dans leurs pratiques enseignantes ». 
Dans la présente étude, il pourrait sembler que les pratiques éducatives des 
enseignants aient un rôle déterminant à jouer dans la problématique du burn-out scolaire dans 
la mesure où les adolescents font preuve d’une grande sensibilité face au climat scolaire et la 
perception qu’ils en ont peut non seulement avoir une certaine influence sur leur attitude en 
classe et sur leur capacité d’adaptation, mais également sur leurs apprentissages 
scolaires (Thiébaud, 2005). 
1.4 Pratiques éducatives : études récentes et facteurs de 
risque/protection connus 
Il n’y a à notre connaissance aucune étude sur la relation entre le burn-out scolaire et 
les pratiques éducatives telles qu’elles sont définies précédemment. De ce côté-là, il y a donc 
un manque auquel s’intéresse notre étude. A ce jour, des études insistent sur le soutien social 
dans la problématique du burn-out scolaire. En effet, certaines pratiques éducatives comme le 
soutien fourni par les enseignants aux élèves – c’est-à-dire les attitudes de ces derniers dans 
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un but de motiver les élèves à s’exprimer, à les valoriser et à se montrer justes envers eux – 
représentent un facteur déterminant dans la protection des adolescents face à ce syndrome, en 
diminuant le risque de burn-out. D’où l’idée que la relation intergénérationnelle élèves-
enseignants semble être corrélée à un faible risque de burn-out scolaire. À l’inverse, moins les 
adolescents sont motivés par leurs enseignants, plus le risque de souffrir de burn-out scolaire 
est élevé (Salmela-Aro, Kiuru, Pietikäinen & Jokela, 2008). Cette étude met également en 
évidence qu’un climat scolaire négatif est positivement corrélé au risque de burn-out scolaire : 
plus la perception qu’ont les élèves du climat à l’école est négative et moins ils estiment 
recevoir de motivation positive et de soutien de la part de l’établissement et/ou des 
enseignants, plus le niveau de burn-out scolaire est élevé. « À l’inverse, il semblerait qu’un 
bon climat scolaire ainsi qu’un sentiment d’auto-efficacité élevé soient associés à de faibles 
niveaux de burn-out scolaire » (Meylan et al., 2015b). De plus, le burn-out scolaire apparaît 
comme un phénomène principalement individuel et non associé au type d’établissement 
fréquenté par les élèves. Cette recherche rejoint ainsi celle de Konu & Rimpelä (2002) qui 
soutient que le climat scolaire, les relations sociales dans le cadre de la classe et les moyens 
mis en œuvre pour guider les adolescents revêtent une importance capitale pour le bien-être et 
la santé de ces derniers à l’école. 
Il en est de même en ce qui concerne l’article Stress scolaire, soutien social et burn-
out à l’adolescence : quelles relations ? (Meylan et al., 2015d) dont les analyses des 
questionnaires remplis par 441 adolescents romands francophones mettent en évidence que 
« le soutien social ne modère pas l’effet du stress sur le burn-out scolaire », que « le stress 
scolaire a un effet médiateur dans la relation entre le soutien social et le burn-out scolaire », 
effet qui peut varier en fonction du type de soutien. Enfin, dans cette étude, il apparaît que « le 
stress médiatise complètement le lien entre le soutien des enseignants et le burn-out scolaire ». 
Comme le soulignent Meylan et ses collaborateurs (2015d), identifier les facteurs de 
risques et de protection n’est pas suffisant pour comprendre ce qui pourrait amener les 
adolescents à souffrir d’un burn-out scolaire. Il faudrait par conséquent explorer les possibles 
interactions entre ces variables associées au burn-out scolaire. En ce qui nous concerne, nous 
nous concentrerons uniquement sur les prédicteurs liés aux pratiques éducatives et leurs 
possibles interactions avec le burn-out en milieu scolaire. 
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1.4 Problématique 
Comme mentionné auparavant, les risques en matière de burn-out scolaire sont 
importants pour les élèves en transition, en particulier lorsque ceux-ci s’orientent dans une 
voie de type académique (Salmela-Aro, Kiuru & Nurmi, 2008), à l’exemple du gymnase. 
C’est pourquoi il nous semble pertinent, dans un premier temps, de présenter le niveau du 
burn-out global et dimensionnel rapporté par les gymnasiens de notre cohorte et de le mettre 
en perspective avec les résultats générés par d’autres études (Slivar, 2001 ; Salmela-Aro, 
2011 ; Meylan et al., 2015b ; Esparbès-Pistre et al., 2015). Nous poserons plus 
particulièrement la question de l’influence du genre sur les dimensions du burn-out scolaire, 
notamment sur celle de l’épuisement : sur ce point, il y a divergence entre les résultats de 
certains auteurs (Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012 ; Meylan et al, 2015d), et il nous semble 
intéressant d’investiguer cet aspect. 
Concernant le lien entre le burn-out scolaire et les pratiques éducatives, nous avons 
relevé plus haut que ces dernières sont en relation étroite avec le bien-être des élèves 
(Salmela-Aro, Kiuru & Nurmi, 2008 ; Pickett & Fraser, 2010 ; Wang & Holcombe, 2010, 
p. 634; Upadyaya, Salmela-Aro & Trautwein, 2013) ou encore leur niveau de stress scolaire 
(Zakari, Walburg & Chabrol, 2008 ; Esparbès-Pistre et al., 2015). Par ailleurs, des études plus 
ciblées sur le burn-out scolaire révèlent que la possibilité pour les élèves de s’adresser à des 
personnes-ressources en cas de difficultés a une influence bénéfique sur son niveau de 
cynisme (Tuominen-Soini, Salmela-Aro & Niemivirta, 2008 ; Rueger, Malecki & Demaray, 
201 ; Meylan et al., 2015b) et d’épuisement (Meylan et al., 2011). D’autres auteurs évoquent 
l’importance du climat scolaire (Salmela-Aro et al., 2008 ; Pilkauskaite-Valickiene, 
Zukauskiene & Raiziene, 2011), des encouragements prodigués par l’enseignant (Salmela-
Aro et al., 2008 ; Naami, 2009) ou mettent en avant le fait que les élèves ayant une vision 
positive de ce dernier présentent en règle générale moins de problèmes (Crosnoe, Johnson & 
Elder, 2004). Si les liens entre certains types de pratiques éducatives et le niveau de burn-out 
scolaire semblent avérés, aucune étude à notre connaissance n’a tenté de les investiguer de 
manière systématique. Très modestement, notre recherche vise à combler ce manque. En cela, 
elle se veut d’abord exploratoire, ce qui n’empêche pas que notre analyse soit guidée par un 
certain nombre d’hypothèses, suggérées notre revue de la littérature scientifique. 
H1 : La possibilité pour les élèves rencontrant des difficultés d’ordre général de 
pouvoir recourir au soutien de personnes-ressources en cas de difficultés a un effet 
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protecteur sur leur niveau de cynisme et d’épuisement, et donc sur leur risque de 
burn-out. 
H2 : Les élèves jugeant que leurs enseignants mettent en œuvre des pratiques 
pédagogiques reconnues comme positives présenteront des scores de burn-out 
scolaire moins élevés. 
H3 : Les élèves estimant que leurs enseignants sont motivés et ont du plaisir dans 
leur métier auront des niveaux de cynisme plus faible et présenteront donc de moins 




Cette partie a pour objectif de décrire les caractéristiques principales de l’échantillon 
étudié, puis de présenter la méthode de récolte de nos données. Par la suite, nous décrirons les 
échelles utilisées et exposerons brièvement quelques-unes des caractéristiques des outils 
statistiques utilisés pour procéder à l’analyse de nos données. 
2.1 Population étudiée et procédure de récolte des données  
Les données de la présente étude sont tirées d’un questionnaire d’enquête (voir 
annexe 1), soumis en octobre 2016 à 431 élèves de première année d’un gymnase vaudois. 
Après traitement statistique, notre cohorte finale se compose de 278 élèves, âgés en moyenne 
de 16,08 ans (EC = 1,01). Les élèves redoublant leur première année ont été inclus dans notre 
étude. Les filles (N = 146) représentent 52,5 % de notre échantillon et les garçons 47,5 % 
(N = 132). Cette différence au niveau du genre va dans le sens de ce qui a été généralement 
constaté lors des années scolaires précédentes (Stocker, 2011, p. 21). 66,9 % des élèves de 
notre échantillon fréquentent l’École de maturité (N = 186), 23,7 % l’École de culture 
générale (N = 63) et 9,4 % l’École de commerce (N = 26). Cette répartition par filière est 
conforme à ce qui est normalement constaté au sein d’un gymnase (Repères statistiques : 
rentrée 2016). Précisons que la filière maturité, plus exigeante, est la seule à garantir l’accès à 
l’université à la fin des trois années de gymnase. Le questionnaire a été rempli durant les 
heures de cours, sous la supervision d’un enseignant qui, de manière neutre, a veillé au bon 
déroulement du processus. Des consignes figuraient au début de chacune des sections du 
questionnaire. Une soixantaine de minutes étaient à disposition. 
Avec l’aval de la direction du gymnase concerné, cette enquête avait pour but de 
disposer d’une vue d’ensemble de la situation des élèves de première année et mesurait 
plusieurs dimensions, dépassant celles retenues dans le cadre de cette recherche. Par ailleurs, 
un questionnaire identique sera à nouveau soumis aux mêmes élèves à la fin de l’année 
scolaire. Les résultats permettront à la direction et aux enseignants d’amorcer une réflexion 
sur une base concrète et éventuellement de procéder à des modifications de différents ordres 
en vue de réduire certains facteurs de risques concernant les élèves de première année. 
À ajouter que les parents des élèves interrogés ont reçu préalablement des 
informations au sujet de cette recherche, avec la possibilité offerte que leur fille ou fils n’y 
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prenne pas part. Afin de préserver l’anonymat des élèves, mais aussi dans le but de pouvoir 
comparer les réponses lors de la seconde phase de cette étude, un code a été attribué chaque 
élève. Précisons encore que notre recherche respecte le code déontologique de la Société 
suisse de psychologie (SSP), en ce qui concerne l’accord des participants et l’anonymisation 
des données. 
2.2 Mesure du burn-out scolaire 
Pour mesurer le burn-out des élèves, nous recourons à l’Inventaire de Burnout scolaire 
(SBI), récemment traduit et validé en français par Meylan et al. (2015a), sur la base de la 
version proposée dès 2005 par Salmela-Aro et al. (2008). Au travers de neuf items, ce 
questionnaire mesure les trois dimensions théoriques généralement admises pour décrire le 
burn-out scolaire, à savoir : l’épuisement face aux demandes scolaires (ex : « Je me sens 
accablé par mon travail. »), le cynisme vis-à-vis du sens de l’école (ex : « Je me demande 
continuellement si mon travail scolaire a du sens. ») et le sentiment d’inadéquation en tant 
qu’élève (ex : « J’ai souvent l’impression d’être insuffisant dans mon travail scolaire. ») Pour 
chaque item, les élèves sont invités à exprimer leur degré d’accord (ou de désaccord) sur une 
échelle de Likert en six points, allant de « complètement faux » à « complètement vrai ». Plus 
le score global est élevé, plus le burn-out scolaire apparaît comme fort. Nous retenons le seuil 
fixé à 35 points par les chercheurs pour qualifier un burn-out de sévère d’un point de vue 
psychopathologique (Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012 ; Meylan, 2015). Ajoutons enfin que 
les versions tant anglaises que françaises de inventaire possèdent de bonnes qualités 
psychométriques, confirmées par de nombreuses études (Walburg, 2014). 
2.3 Mesures des pratiques éducatives 
Pour mesurer la perception des pratiques éducatives, nous nous référons au 
Questionnaire sur l’environnement socioéducatif (QES), développé et validé par Janosz & 
Bouthillier (2007). Cet outil, très largement utilisé, se découpe en plusieurs sous-échelles, 
dont une est consacrée aux pratiques éducatives. Sur les douze dimensions que compte cette 
dernière échelle dans sa version originale, nous en conservons huit, ce qui représente en tout 
35 items. 
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Dans le détail, cinq items mesurent l’implantation des règles (ex : « Les règles sont 
claires et faciles à comprendre. »), quatre items la participation des élèves à la vie scolaire 
(ex : « On demande l’avis des élèves sur le fonctionnement de l’école. »), quatre items le 
temps perdu en classe (ex : « Durant les cours, on perd beaucoup de temps à cause d’élèves 
qui dérangent. » (item à inverser), cinq items mesurent la gestion des comportements en 
classe (ex : « Il est rare de voir un enseignant crier contre un élève devant toute la classe. »), 
trois items le soutien aux élèves en difficulté (ex : « Lorsque des élèves vivent des problèmes 
scolaires, il est facile pour eux de recevoir de l’aide d’adultes de cette école. »), cinq items les 
pratiques pédagogiques (ex : « Les enseignants encouragent les élèves à faire de leur 
mieux. ») et enfin quatre items la motivation des enseignants (ex : « La plupart des 
enseignants semblent vraiment aimer leur métier. »). 
Pour chaque item, les gymnasiens ont été invités à exprimer leur degré d’accord ou de 
désaccord sur une échelle de Likert comptant six modalités, allant de « totalement en 
désaccord » à totalement d’accord ». Pour les énoncés qui étaient exprimés à la négative, le 
codage a été inversé afin de ne pas fausser les scores d’une dimension. À relever encore que 
la formulation de certaines questions a été très légèrement retouchée, sans que cela n’entache 
en aucune manière leur sens. 
2.4 Variables du contexte personnel et scolaire 
Dans le cadre de cette enquête, les élèves ont été invités à transmettre diverses 
informations d’ordre sociodémographique. Parmi celles-ci, nous retenons en particulier celles 
relatives au genre qui, comme le montrent des études (Salmela-Aro, Kiuru, and Nurmi, 2008 ; 
Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012), peuvent influencer les niveaux rapportés de burn-out. 
2.5 Analyses 
Dans un premier temps, les coefficients d’asymétrie (skewness) et les coefficients 
d’aplatissement (kurtosis) ont été calculés afin de vérifier la cohérence au niveau de la 
distribution graphique des données enregistrées. Un test de fiabilité a été réalisé pour 
l’ensemble des questions mesurant une même dimension, de manière à s’assurer de leur 
cohérence interne. Pour ce faire, nous avons utilisé le coefficient alpha de Cronbach. 
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Par la suite, nous avons analysé les scores dimensionnels de burn-out de notre 
échantillon, afin de faire ressortir le poids de chacune d’entre elles. Des comparaisons ont été 
effectuées sur la base du genre et de la filière de formation suivie. Une analyse de variance 
multivariée de type Manova a été faite de manière à saisir le poids respectif de chacune de ces 
variables. Un lambda de Wilks a été déterminé et sa significativité testée au moyen d’un test 
du F. Nous avons procédé ensuite à des tests posthoc afin de comparer les moyennes deux à 
deux à l’aide du test de Scheffe. Les pratiques éducatives seront analysées de la même 
manière. 
Lors d’une seconde étape, nous avons calculé le degré d’association entre les scores 
dimensionnels du burn-out et celles des pratiques éducatives. Là aussi nous avons recouru à 
une analyse de variance multivariée de type Manova afin de rendre compte du lien entre deux 
variables. Les corrélations partielles nous ont permis de rendre compte de l’association entre 
deux variables, tout en contrôlant l’influence du genre et de la filière. Les résultats sont 
présentés sous forme de tableau et les indices de significativité indiqués. 
Enfin, une analyse de régression de type hiérarchique a été effectuée dans le but 
d’examiner de manière plus précise les relations entre les dimensions considérées et d’isoler 
ou de regrouper certaines variables, ce qui a eu l’avantage de rendre plus visibles les 
dimensions qui pourraient éventuellement prédire le burn-out. 
Les principaux résultats de notre analyse statistique ont été générés à l’aide des 




Après avoir donné quelques brèves informations au sujet de la validité interne de nos 
données, nous présenterons les résultats relatifs au niveau de burn-out aussi bien global que 
dimensionnel. Puis, nous détaillerons les résultats obtenus en matière de perception des 
pratiques éducatives. Enfin, nous examinerons les niveaux de correspondance entre burn-out 
et types de pratiques éducatives. À ces corrélations partielles s’ajoutera une analyse de 
régression hiérarchique. 
3.1 Analyses préliminaires 
Le tableau 1 regroupe les coefficients de distribution et de cohérence interne des 
échelles que nous avons utilisées dans le cadre de notre étude. Il apparaît d’abord que les 
coefficients de Fisher sont pour leur très grande majorité situés entre 1 et −1, ce qui indique 
une distribution normale des données. Si les coefficients d’aplatissement (kurtosis) des 
dimensions « implantation des règles » (k = 1,16) et « application des règles » (k = 1,22) sont 
un peu au-dessus de 1, ils se situent dans une norme encore acceptable, ne dépassant pas le 
seuil critique de ± 3 retenu par les chercheurs (Kline, 2015). 
Quant aux coefficients alpha de Cronbach, ils se situent pour la plupart entre 0,73 et 
0,87, ce qui indique que la cohérence interne des dimensions considérées est « acceptable ». 
Les coefficients indiquent cependant une fiabilité assez faible pour les dimensions 
« inadéquation » (α = 0,55), « motivation des enseignants » (α = 0,53), et « gestion des 
comportements » (α = 0,58). Notons à ce propos que les chercheurs s’accordent en général 
pour dire qu’un coefficient alpha de Cronbach sous 0,6 ne serait plus acceptable (De Vellis & 
Dancer, 1991), même si d’autres chercheurs retiennent des coefficients plus élevés (Nunnally, 
1994). Pour ce qui nous concerne, cela nous incitera simplement à la prudence dans 
l’interprétation et la généralisation des résultats relatifs à ces dimensions. 
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Tableau 1 - Fiabilité, moyenne, écart-type et distribution des scores de burn-out 
 




3.2 Burn-out scolaire global et dimensionnel 
Notre cohorte présente un score global moyen de burn-out de 26,40 points 
(ET = 8,57). 16,55 % des élèves dépassent le seuil des 34 points, retenu pour définir un burn-
out sévère du point de vue psychopathologique. En la matière, la différence entre garçons et 
filles est très importante, ces premières étant 24,66 % à être concernées par un burn-out 
sévère, alors que les garçons ne sont que 7,58 % à partager cette situation. Par ailleurs, les 
élèves fréquentant l’École de culture générale sont 22,20 % à dépasser ce seuil et 
respectivement 16,40 % et 8,00 % pour ceux fréquentant l’École de maturité et l’École de 
commerce. 
Le tableau 1, ainsi que le graphique 1, présentent les scores moyens de burn-out d’un 
point de vue dimensionnel. Nous constatons une assez nette prédominance du sentiment 
d’inadéquation (M = 3,31, ET = 1,26) par rapport au cynisme (M = 2,81, ET = 1,43) et à 
l’épuisement (M = 2,84, ET = 1,14), ces deux dernières dimensions obtenant des scores 
comparables. Nous relevons ici l’importance des écarts-types, dépassant tous 1 point et 
montant jusqu’à 1,43 point dans le cas du cynisme.  
Les scores dimensionnels du burn-out par genre et par filière sont présentés dans le 
tableau 2. Notre analyse Manova révèle d’abord l’existence d’un effet significatif du genre 
(Λ = 0,908, F (3, 270) = 9,13, p < 0,001). Ainsi, les moyennes obtenues par les filles 
présentent des scores systématiquement et significativement supérieurs à ceux des garçons. 
L’inadéquation est la plus forte des dimensions du burn-out rapportées par les filles, avec un 
score important de 3,46 (ET = 1,32). Suivent l’épuisement (M = 3,17, ET = 1,17) et le 
cynisme (M = 2,90, ET = 1,41). Chez les garçons, le sentiment d’inadéquation (M = 3,15, 
ET = 1,20) est également la dimension la plus présente, mais avec un score significativement 
plus bas que celui rapporté par les filles (3,46, ET = 1,32). Suivent le cynisme (M = 2,74, 
ET = 1,47) et enfin l’épuisement (M = 2,45, ET = 1,20). Cette dernière dimension marque la 
différence de moyenne la plus élevée entre filles et garçons, avec une différence de près de 
0,80 point et des écarts-types comparables (0,94 vs 1,17). L’analyse post-hoc (Anova) que 
nous avons effectuée montre de manière plus fine une très forte significativité de l’effet genre 
sur l’épuisement (F (1,272) = 27,34, p < 0,001), plus forte d’ailleurs que sur l’inadéquation 
(F (1,272) = 6,55, p < 0,01) et le cynisme (F (1,272) = 4,91, p < 0,05). 
Pour ce qui regarde les filières, nous constatons d’abord une différence significative au 
niveau du cynisme entre l’École de culture générale (M = 3,24, ET = 1,55) et l’École de 
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maturité (M = 2,76, ET = 1,40). Cette dernière présente un score moyen plus faible, 
comparable à celui de l’École de commerce (M = 2,32, ET = 1,17). 
Nous relevons aussi que l’inadéquation est le premier facteur invoqué pour les deux 
filières. Cette dimension s’exprime d’ailleurs très fortement dans l’École de culture générale, 
avec une moyenne de 3,60 (ET = 1,37), suivie de l’École de maturité (M = 3,24, ET = 1,26) et 
de l’École de commerce (M = 3,18, ET = 1,07). Quant au niveau d’épuisement, il est le même 
entre l’École de culture générale (M = 2,86, ET = 1,14) et l’École de maturité (M = 2,87, 
ET = 1,14), tous deux relativement loin devant l’École de commerce (M = 2,39, ET = 0,92). 
3.3 Pratiques éducatives 
Les scores moyens des différentes dimensions des pratiques éducatives sont présentés 
dans le tableau 1 et repris dans le graphique 1. Très brièvement, il en ressort d’abord que les 
règles, aussi bien dans leur implantation que dans leur application en contexte scolaire, sont 
des dimensions qui obtiennent des scores relativement élevés, respectivement 4,60 
(ET = 0,94) et 4,77 (ET = 0,80). Par contre, le score moyen relatif à la participation des élèves 
à la définition de ces règles est nettement inférieur, avec 2,99 (ET = 1,11). Pour ce qui 
concerne le temps consacré à l’enseignement (M = 3,50, ET = 1,10) et la gestion des 
comportements (M = 3,29, ET = 0,85), les scores moyens sont assez proches. Ils semblent 
indiquer que des problèmes de discipline se posent assez régulièrement en classe, sans pour 
autant nuire de façon trop systématique aux apprentissages. Quant aux pratiques 
pédagogiques reconnues comme bénéfiques pour les élèves (M = 3,75, ET = 1,12), elles 
semblent être utilisées par les enseignants, même si le score moyen ne manifeste pas une 
approbation nette à ce sujet. Le soutien apporté aux élèves en difficulté (M = 4,65, 
ET = 1,12), quelle que soit sa source, est un élément assez favorablement relevé par les 
élèves. Enfin, la motivation des enseignants et leur plaisir à enseigner sont perçus 
relativement positivement, avec un score moyen de 4,15 (ET = 0,98). 
L’examen des scores moyens des pratiques éducatives relativement au genre et à la 
filière (voir tableau 2) indique un certain nombre de tendances. Celles-ci ne sont cependant 
pas significatives, raison pour laquelle nous ne les commenterons pas. 
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Tableau 2 - Moyenne et écart-type pour les scores de burn-out et de pratiques éducatives selon le 
genre et la filière 
 
3.4 Association entre burn-out scolaire et pratiques éducatives 
Dans cette partie, nous avons cherché à mesurer le degré d’association entre les 
dimensions du burn-out et les pratiques éducatives rapportées. À relever que les variables du 
genre et de la filière d’études ont été contrôlées. Ces corrélations partielles et leur degré de 
significativité sont présentés dans le tableau 3.  
Il apparaît d’abord que le cynisme est associé positivement ou négativement à 
l’ensemble des pratiques éducatives. Les corrélations les plus fortes concernent les 
dimensions relatives à la motivation des enseignants (r = −0,37, p < 0,001) et aux pratiques 
pédagogiques (r = −0,33, p < 0,001). Ces deux associations négatives laissent entendre que 
d’un côté le plaisir ou la motivation des enseignants, de même que le recours à des pratiques 
reconnues comme bénéfiques pour l’élève, contribuerait à réduire le cynisme des élèves et, 
par conséquent, le risque de burn-out scolaire. Une autre corrélation, plus faible, laisse 
entendre que le cynisme des élèves se trouverait légèrement renforcé lorsque l’enseignant 
intervient régulièrement et de façon émotionnelle (en « criant » ou en se « fâchant ») pour 
rétablir la discipline (r = 0,21, p < 0,001). 
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La dimension de l’épuisement est quant à elle plus faiblement reliée avec les pratiques 
éducatives suivantes : le temps perdu en classe (r = 0,16, p < 0,01), les pratiques 
pédagogiques (r = −0,12, p < 0,05). L’association est par contre un peu plus forte avec la 
dimension du soutien apporté aux élèves en difficulté (r = −0,21, p < 0,001). Le sentiment de 
pouvoir accéder à des personnes-ressources au sein de l’école réduirait ainsi leur niveau 
d’épuisement et donc leur risque de burn-out. 
Pour ce qui regarde l’inadéquation, nous mentionnerons simplement qu’elle n’est 
corrélée qu’avec l’application des règles (r = −0,128, p < 0,05), et cela de manière très peu 
significative. 
Tableau 3 - Pratiques éducatives associées au burn-out scolaire après  
avoir contrôlé le genre et la filière d’études 
 
3.5 Les prédicteurs du burn-out scolaire 
L’analyse de régression hiérarchique à deux blocs, présentée dans le tableau 4, nous 
permettra de mettre en évidence les pratiques éducatives capables à elles seules de prédire une 
des trois dimensions du burn-out scolaire. Pour ce faire, nous avons regroupé dans le bloc 1 le 
genre et la filière d’étude, de manière à pouvoir contrôler leur effet sur le burn-out scolaire. 
Le bloc 2, lui, regroupe l’ensemble des pratiques éducatives considérées dans le cadre de cette 
recherche. 
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Nous observons d’abord que les variables du bloc 1 expliquent 18,3 % de la variance 
du score d’épuisement (R2 = 0,18, p < 0,001) et que le bloc 2 augmente significativement 
cette part de variance expliquée à hauteur de 24,7 % (ΔR2 = 0,064, p < 0,01). Deux 
prédicteurs du bloc 2 sont significativement associés à la dimension de l’épuisement du burn-
out scolaire : le temps perdu en classe (β = 0,13, p < 0,05) et le soutien aux élèves en 
difficultés (β = −0,19, p < 0,01). La variance du score du cynisme ne présente aucune 
augmentation significative en lien avec les variables du bloc 1. On observe cependant que le 
bloc 2 augmente significativement la part de variance expliquée du score à hauteur de 17,6 % 
(ΔR2 = 0,16, p < 0,001). Le seul prédicteur associé significativement au niveau mesuré du 
cynisme est la motivation des enseignants (β = −0,35, p < 0,001), qui présente d’ailleurs un 
coefficient relativement fort. Enfin, pour la dimension de l’inadéquation, le bloc 1 permet 
d’expliquer 38 % (ΔR2 = 0,06, p < 0,01) de la variance de son score. Par contre, aucun 
prédicteur significatif de cette dimension n’apparaît dans le bloc 2.  




Rappelons que notre recherche comporte un double volet : le premier se centre sur la 
nature du burn-out rapporté par des gymnasiens de première année, puis examine l’influence 
du genre, en particulier sur la dimension de l’épuisement. Le second volet cherche à 
déterminer le degré d’associations entre les dimensions du burn-out scolaire et différents 
types de pratiques éducatives rapportées, avec pour objectif non seulement de proposer un état 
des lieux sur la question, mais également de vérifier un certain nombre d’hypothèses 
formulées sur la base d’indices repérés dans la littérature scientifique. Ceux-ci concernent en 
particulier l’effet du soutien social, des pratiques pédagogiques et de la motivation de 
l’enseignant sur les niveaux de burn-out. 
4.1 Niveaux de burn-out chez les gymnasiens de première année 
Nous relevons d’abord que les gymnasiens de première année sont 16 % à présenter 
un niveau de burn-out qualifié de sévère. Ce résultat est inférieur à celui rapporté par Meylan 
et al. (2015b), à savoir 21 % dans un gymnase comparable. Bien que réjouissante, cette baisse 
– peut-être explicable par une meilleure attention du corps enseignant vis-à-vis de cette 
problématique – ne doit cependant pas masquer le fait que notre échantillon présente un taux 
de burn-out supérieur à celui généralement constaté au sein de la population adolescente, de 
l’ordre de 6,8 % à 15 % (Slivar, 2001 ; Meylan, 2015d). Cette différence s’explique en partie 
par la situation de transition de ces élèves, reconnue comme porteuse d’un risque accru de 
burn-out scolaire (Salmela-Aro, 2011). Cela va dans le sens du haut taux de stress scolaire 
relevé chez les élèves français venant de faire leur entrée au lycée (Esparbès-Pistre et al., 
2015). 
Les scores dimensionnels de burn-out sont conformes à ce que l’on retrouve dans la 
littérature scientifique (Meylan et al, 2015c). Le sentiment d’inadéquation est la dimension 
s’exprimant la plus fortement, suivi du cynisme et de l’épuisement, tous deux équivalents en 
termes de poids. Cela contredit certaines études (Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012 ; Salmela-
Aro, 2011), notamment finnoises, qui relevaient que l’épuisement était la dimension qui 
s’exprimait la plus fortement et dont découlaient les autres. Des différences au niveau des 
systèmes scolaires et de leur exigence scolaire est en sont peut-être la cause (Meylan et al., 
2011). La prédominance de l’inadéquation nous semble aussi assez typique des phases de 
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transition, durant lesquels les élèves sont en partie privés de leurs repères scolaires habituels. 
Notre enquête, menée peu de temps après la rentrée, intervient peut-être à un moment où tout 
n’est pas encore fixé pour ces gymnasiens : difficile encore pour eux de juger de leur capacité 
à satisfaire aux nouvelles exigences posées par le gymnase. Dans une société où la réussite a 
le statut d’exigence (Ehrenberg, 2005), les élèves auront d’autant plus tendance à se comparer 
avec leurs pairs, à entrer dans un certain esprit de compétition et de volonté de performance 
(Salmela-Aro, Kiuru & Nurmi, 2008 ; Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012) afin de vérifier s’ils 
sont vraiment à la hauteur. Nous estimons que cela est particulièrement vrai pour ceux 
fréquentant l’Ecole de culture générale, où les scores moyens d’inadéquation sont les plus 
importants. Si cela s’explique en bonne partie par la surreprésentation des filles dans ces 
classes, plus sujettes au burn-out scolaire, il faut à notre avis tenir compte du fait qu’une 
majeure partie de ces élèves proviennent de la voie secondaire générale et sont peut-être 
moins habitués que leurs camarades issus de la voie prégymnasiale au rythme plus rapide des 
cours dispensés et à une certaine autonomie dans le travail. Un plus grand effort d’adaptation 
est requis de la part de ces élèves, ce qui nous fait dire qu’ils constituent un groupe à haut 
risque en matière de burn-out scolaire. 
Au niveau du genre, les différences de scores de burn-out sont très marquées, les filles 
étant nettement plus concernées que les garçons. Un tel résultat était certes prévisible 
(Salmela-Aro, 2011 ; Meylan et al., 2011), mais l’importance de l’écart entre les deux groupes 
nous a surpris. Un parallèle peut être tiré ici avec le fait que près d’une élève française sur 
deux (46,9 %) rapporte souffrir d’un stress scolaire moyen à sévère en cours de 2e année 
(= 1ère année de gymnase) (Zakari, Walburg & Chabrol, 2011). Cette différence au niveau des 
genres est souvent expliquée en invoquant des raisons d’ordre biologique qui rendraient les 
filles plus sujettes à la dépression. Elles auraient aussi tendance à attribuer une plus grande 
importance à la réussite scolaire et seraient plus sensibles à la pression provenant de l’école 
(Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012). 
Au niveau des dimensions, la différence la plus significative entre filles et garçons 
concerne très nettement l’épuisement. Cette vulnérabilité spécifique des filles semble être 
confirmé par d’autres études (Meylan et al., 2011 ; Salmela-Aro, Kiuru, & Nurmi, 2008 ; 
Salmela-Aro, 2011). Pour notre part, nous nous demandons si un travail acharné de leur part – 
à l’origine du sentiment d’épuisement – refléterait une stratégie dont le but serait de contrer 
ou de compenser un sentiment d’inadéquation qui se manifeste également de façon très forte 
chez elle. Le cynisme vis-à-vis de l’école pourrait également constituer une réaction afin de 
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contrer un sentiment d’inadéquation trop envahissant. Toujours à propos des filles, nous nous 
interrogeons aussi sur l’influence de certains stéréotypes encore très tenaces et qui 
contraindraient les filles à devoir prouver qu’elles peuvent tout aussi bien réussir que les 
hommes sur un plan académique ou professionnel. Le fait pour les filles de devoir davantage 
faire leurs preuves pour être reconnues expliquerait en même temps leurs résultats scolaires 
en général supérieurs à ceux des garçons. Chez les garçons, nos données pourraient laisser 
penser qu’ils seraient plus attirés par la voie du cynisme pour compenser leur sentiment 
d’inadéquation que par la voie conduisant à l’épuisement. 
4.2 Burn-out et pratiques éducatives 
Notre recherche montre que l’ensemble des pratiques éducatives considérées ont un 
effet positif ou négatif sur le burn-out, plus particulièrement sur la dimension du cynisme. Si 
ces associations sont pour la plupart très faibles, un certain nombre d’entre elles ont un poids 
un peu plus conséquent.  
Pour ce qui concerne notre première hypothèse (H1), nos résultats indiquent d’abord 
que la possibilité pour l’élève rencontrant des difficultés sur le plan personnel comme scolaire 
de pouvoir s’adresser à une personne-ressource au sein de l’école contribue effectivement à 
réduire la dimension du cynisme. Cette association est cependant très faible d’un point de vue 
statistique. Une étude menée auprès d’élèves d’une cohorte d’élèves de la 9e à la 11e année a 
montré un lien de corrélation entre le soutien perçu de l’école en général et la dimension du 
cynisme. Elle a aussi révélé que le soutien perçu de l’enseignant était un prédicteur des 
niveaux de cynisme. Si ce denier point ne ressort pas de nos données, cela tient en premier 
lieu au fait que, dans notre recherche, le soutien perçu est mesuré par une moyenne entre trois 
items, définissant chacun une source différente de soutien (enseignant, 
psychologue/médiateur, adulte de l’école). L’effet enseignant se retrouve dès lors confondu 
avec les autres. La différence d’âge et de filière entre les deux cohortes peut également servir 
d’explication, les gymnasiens de première année étant peut-être moins ouvert vis-à-vis des 
soutiens offerts par leur environnement scolaire.  
Dans notre étude, le soutien est cependant corrélé de manière beaucoup plus nette avec 
la dimension de l’épuisement. Notre analyse montre d’ailleurs que le soutien prédit de 
manière significative et négative la dimension de l’épuisement, cela après avoir contrôlé les 
effets du genre et de la filière. Ce résultat va dans le sens d’une étude portant sur des élèves en 
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fin de scolarité obligatoire (Meylan et al., 2015b) et qui a mis en évidence une association 
similaire. Le simple fait de savoir qu’il est possible de bénéficier d’un soutien au sein de 
l’école suffit, semble-t-il, à contrer les risques d’épuisement ; d’où la nécessité d’assurer 
l’accessibilité de personnes pouvant offrir une forme de relation d’aide. Leur seule présence 
semble peut suffire à rassurer certains adolescents en proie à des difficultés d’ordre personnel. 
Le fait de pouvoir recevoir un soutien de la part de son enseignant en cas de difficultés 
scolaires est également essentiel. Si celles-ci ne sont pas prises en compte et se creusent, cela 
favorisera l’émergence d’un sentiment d’inadéquation en plus de l’épuisement souvent déjà 
présent. Le cumul de ces symptômes constitue un vrai risque en termes de burn-out.  
Notre seconde hypothèse (H2) relative à l’effet protecteur des pratiques pédagogiques 
reconnues comme positives sur la dimension du cynisme est également confirmée, avec une 
significativité moyenne. Par ailleurs, ces pratiques sont identifiées comme un prédicteur du 
cynisme, mais cela de manière très faible. De très nombreuses études ont mis en évidence 
l’impact de ces pratiques non seulement sur le stress des élèves et leur bien-être en général, 
mais également sur leurs résultats scolaires. Ces pratiques protègent du cynisme d’une part 
parce qu’elles donnent du sens à l’école et aux apprentissages. Et d’autre part, parce qu’elles 
témoignent du fait que les enseignants croient dans les possibilités des élèves. Plusieurs 
recherches montrent par exemple que le fait d’encourager les élèves les protège du burn-out 
(Salmela-Aro et al., 2008 ; Naami, 2009). 
À notre avis, cette dimension est très proche de celle relative à la motivation des 
enseignants et qui était l’objet de notre troisième hypothèse (H3). On peut imaginer qu’un 
enseignant n’ayant plus de plaisir dans son métier sera moins enclin à mettre en œuvre des 
pratiques pédagogiques porteuses de sens pour les élèves et propices aux apprentissages. On 
le devine donc, la motivation des enseignants joue un rôle central pour faire barrage au 
cynisme. Nos résultats le confirment : de toutes les pratiques éducatives, c’est celle qui 
obtient l’association la plus forte avec la dimension du cynisme dont elle est d’ailleurs un 
prédicteur doté d’une haute significativité. La motivation des enseignant est donc un facteur 
crucial, peut-être aussi parce que c’est elle qui permet la création d’un véritable lien avec les 
élèves, qui réduira leur risque de burn-out en même que celui de l’enseignant. 
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4.3 Limites 
Cette recherche comporte certaines limites qu’il convient de mentionner ici. La plus 
importante tient dans le fait que nos données sont tirées d’un questionnaire dit « auto-
rapporté », ce qui n’est pas la méthode la plus sûre pour obtenir des résultats fiables. Il faut 
rappeler à ce sujet que le questionnaire a été rempli par les élèves environ six semaines après 
la rentrée, ce qui ne constitue peut-être pas un laps de temps suffisant pour se faire une idée 
bien claire des pratiques éducatives qui ont cours dans cet environnement. De plus, les élèves 
n’ont probablement pas encore reçu des notes dans l’ensemble de leurs branches, ce qui rend 
difficile l’appréhension de certaines dimensions. 
La deuxième limite concerne la cohérence interne de certaines variables en lien avec le 
burn-out ou les pratiques éducatives. Nos analyses font en effet apparaître des coefficients 
alpha assez médiocres, en particulier pour les dimensions inadéquation et motivation des 
enseignants. Leur fiabilité est donc faible et il est nécessaire de considérer les résultats s’y 
rapportant avec recul. 
La troisième limite concerne le fait que notre échantillon se limite à un seul gymnase. 
Il est dès lors délicat de généraliser nos résultats, ce d’autant plus que les gymnases peuvent 
se révéler très différents les uns des autres (Stocker, 2011, p. 31). Toujours en lien avec la 
représentativité de notre échantillon, nous devons préciser que la taille de ce dernier a dû être 
considérablement réduite. En effet, les items relatifs aux pratiques éducatives, situés en toute 
fin de questionnaire, n’ont pas pu être complétés par tous les élèves, faute de temps. 
La quatrième limite tient dans le fait que notre enquête n’a pu mesurer qu’un nombre 
restreint de pratiques éducatives. Ce choix répondait à la volonté de se concentrer sur les 
seules pratiques jugées essentielles dans le contexte du gymnase, cela afin de ne pas trop 
alourdir le questionnaire final. Il aurait cependant été pertinent de disposer de certaines 
dimensions contenues dans la version originale du QES, à l’exemple des relations entre 
famille et école. Par ailleurs, une partie de l’enquête était consacrée au stress scolaire et il 
aurait été intéressant de l’incorporer dans nos résultats. 
Enfin, et de manière plus globale, nous tenons à souligner la nécessité de considérer 
avec recul les pratiques éducatives rapportées dans notre recherche. En effet, selon l’équipe à 
l’origine de la mise au point du QES, ces pratiques reflètent ce qui est le plus bénéfique pour 
l’élève sur le plan éducatif et pédagogique. Or, cela pourrait nous faire oublier que les 
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rapports enseignant-élève est beaucoup plus complexe et qu’on ne saurait les envisager sans 
« les mettre en relation, d’une part avec des comportements, des attitudes de l’enseignant qui 
touchent à sa personnalité et, d’autre part, avec la réaction attendue des élèves. » (Suchaud, 
2015, p. 10). 
5. CONCLUSION 
Cette recherche permet d’améliorer et de préciser notre compréhension du burn-out 
scolaire chez les adolescents en lien avec les pratiques éducatives des enseignants et de quelle 
manière elles sont perçues par les gymnasiens. Cette étude devrait ainsi favoriser 
l’approfondissement des connaissances et l’identification des sources dont les pratiques 
éducatives étudiées ici constituent un facteur de protection pour la santé des élèves. Nous 
mettons également en lumière que le soutien offert aux adolescents en difficulté est 
négativement associé au burn-out scolaire, particulièrement en ce qui concerne le cynisme 
envers l’école. 
Les enjeux relatifs à la scolarité sont au centre de la problématique du burn-out chez 
les adolescents. En effet, plus ceux-ci revêtent de l’importance aux yeux des jeunes, plus ils 
seront vulnérables au stress et à l’épuisement. De même, plus la scolarité occupe une place 
centrale dans leur vie quotidienne, tant sur le plan personnel, familial que des ambitions 
professionnelles, plus la pression d’avoir de bons résultats sera conséquente (Salmela-Aro, 
Kiuru & Nurmi (2008). Il est de ce fait crucial de saisir la notion d’engrenage que peut 
représenter la vie quotidienne d’un élève soumis au stress permanent de l’évaluation, de la 
peur de l’échec ou de l’échec lui-même, ce qui pourrait constituer un obstacle à 
l’épanouissement personnel et scolaire de l’adolescent. Et c’est là, sur le terrain, dans le feu 
de l’action quotidienne que peuvent intervenir les enseignants.  
Grâce à cette recherche nous avons pu réaliser à quel point le burn-out scolaire se 
révèle être complexe de par sa multidimensionnalité et peut se développer dans la relation 
entre l’individu et son environnement scolaire, ce qui, à notre sens, permet un positionnement 
professionnel de la part des enseignants et une meilleure compréhension de l’expérience 
vécue par les élèves s’ils prennent le temps de se poser en observateurs de leur propre 
pratique professionnelle. En effet, ils ont, de par leur formation professionnelle et continue, 
les compétences nécessaires pour déceler les comportements « suspects » des élèves en 
matière de burn-out scolaire (sans même parfois savoir qu’il pourrait s’agir de symptômes 
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associés à ce syndrome !), que ce soient des attitudes négatives et cyniques face à l’école en 
général, à l’égard du travail à effectuer en classe ou à la maison, un épuisement physique – 
éventuellement moral – visible en classe ou un sentiment d’inadéquation qu’ils pourraient 
observer chez certains adolescents. Nous tenons à préciser que nous sommes les premiers sur 
le terrain et l’intermédiaire entre les parents et l’école ; raison pour laquelle ces derniers nous 
sollicitent en ce qui concerne leurs enfants en cas de problème de par le fait que nous passons 
énormément et quasi quotidiennement avec eux. Nous sommes ainsi considérés à même de 
déceler une éventuelle problématique naissante ou des changements de comportement ou 
d’attitude face au travail scolaire. En revanche notre seule compétence professionnelle dans 
ce domaine est purement observatoire et informative vis-à-vis des collaborateurs de l’école 
(médiateur/trice, infirmier/ère, médecin scolaire, psychologue scolaire, membres de la 
Direction) et des parents. En effet, nous ne sommes pas en mesure professionnellement 
parlant de traiter des cas de possible burn-out scolaire et notre devoir consiste ici à expliquer 
ce que nous constatons en classe ou par rapport au travail à fournir pour favoriser les 
apprentissages puis de passer le témoin aux personnes compétentes en la matière. Cela dit, 
nous ne perdons pas de vue que si une suite est donnée à notre intervention, il est de notre 
devoir de continuer à collaborer avec les autres professionnels de l’école et de la santé afin 
d’encadrer au mieux les élèves qui pourraient souffrir de symptômes de burn-out ou plus, 
notamment en maintenant un niveau de communication élevé en ce qui concerne les éventuels 
changements en termes d’épuisement, de cynisme et/ou de sentiment d’inadéquation 
constatés, qu’ils soient négatifs ou, au contraire, positifs. Une intervention et une prise en 
charge rapides devraient en ce sens permettre d’éviter un développement des niveaux de burn-
out scolaire vers d’autres maladies telles que la dépression notamment ou, pour ce qui est des 
élèves faisant preuve de cynisme, de prévenir le décrochage scolaire (Salmela-Aro & 
Tynkkynen, 2012).  
Concrètement, que pourrions-nous entreprendre en matière de recherche (nouvelles 
pistes) et de prévention du burn-out scolaire, tant pour les institutions de formation des 
enseignants, les professionnels de l’école sur le terrain que pour les établissements scolaires ?  
Dans une perspective de prévention du burn-out scolaire, il faudrait selon nous 
continuer et étendre les recherches au sein des écoles de Romandie, voire de tout le pays, car 
le phénomène étant en pleine éclosion et expansion, des données recueillies dans toute la 
Suisse pourraient favoriser la mise en place de mesures concrètes pour endiguer le problème 
tant au niveau cantonal que national, ce qui donnerait une certaine visibilité et un poids au 
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niveau politique. En outre, cela permettrait à la Suisse de se situer au niveau européen et par 
la suite de coopérer avec d’autre pays de l’Union européenne. Cela pourrait, à notre sens 
amener du sang neuf et une ouverture vers d’autres solutions à appliquer au quotidien scolaire 
des élèves. 
En ce qui concerne les institutions de formation, il serait nécessaire de renforcer la 
formation professionnelle des enseignants en mettant en relief l’importance de leur réaction 
en classe et de l’attitude à adopter dans le développement cognitif, scolaire et psychologique 
des élèves. Nous avons eu la chance de pouvoir suivre le cours de Nicolas Meylan intitulé Le 
stress scolaire à l’adolescence : du normal au pathologique lors de notre formation à la HEP 
pour le degré secondaire I et participer à cette même recherche, ce qui nous place maintenant 
dans une position privilégiée pour déceler les troubles liés au burn-out scolaire, ce qui n’est 
malheureusement pas le cas de tous nos futurs collègues puisqu’il ne s’agissait pas d’un 
séminaire obligatoire, ce que nous regrettons. Nous serions d’avis que cette formation, ainsi 
que tout autre module nous permettant d’agir sur le terrain dans le but de préserver la santé 
physique et psychologique des élèves devrait faire partie intégrante de la formation 
professionnelle enseignante de base pour le cycle 3. L’un de nous s’étant formé pour 
l’enseignement au secondaire II il y a presque dix ans, nous pouvons témoigner que ce genre 
de formation axée sur des troubles spécifiques de la santé n’était pas proposée dans le cadre 
du MAS SII à l’époque, ce qui nous amène à penser dans quelle mesure l’évolution de la 
maladie et son transfert au monde de l’école, et plus particulièrement celui des adolescents, se 
sont précisées et étendues en une décennie jusqu’à être présente dans les instituts de formation 
des enseignants et les médias. Cela est le reflet d’une société qui change, évolue et est 
désireuse de faire passer des messages de prévention sanitaire, de prise en charge sur le terrain 
et d’un suivi des élèves.  
Pour ce qui touche aux enseignants, nous partageons les propos tenus par Raphaël 
Gerber, chef du service de psychologie scolaire de la ville de Lausanne, dans l’émission de 
radio On en parle du 9 mars 2017 : l’enseignant a un rôle fondamental à jouer dans le soutien 
de ses élèves. En effet, il faudrait favoriser l’écoute et valoriser ce que les adolescents disent, 
notamment en termes de besoins et de difficultés. Dans cette optique, l’objectif de 
l’enseignant serait de trouver un rythme en classe pour que les adolescents aient le temps et la 
capacité de développer leurs compétences ainsi que des stratégies d’organisation de leur 
travail et des stratégies d’apprentissage, et non pas de faire apprendre à tout prix pour mener à 
bien le programme à suivre dicté par le PER. Cela lui permettrait également de mieux orienter 
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certains élèves dans des filières qui seraient peut-être plus en adéquation avec leurs 
compétences scolaires et sociales. 
 Une autre idée serait d’évaluer les élèves – et donc de les valoriser – par rapport à ce 
qu’ils sont capables de faire et d’activer en lieu et place de sanctionner leurs erreurs (Marcelli, 
2011). Cette nouvelle perspective dans l’évaluation et le feedback formatif des apprenants 
permet d’aborder l’apprentissage d’un contenu par ce qu’il y a de positif en termes de 
connaissances et de savoir-faire et pourrait être travaillée comme compétence transversale 
dans la formation de base des enseignants (Meylan et al., 2015d). Après tout, le fait de mettre 
en valeur les compétences d’une personne avant de mettre l’accent sur ses défauts et éventuels 
manquements n’est-il pas appliqué dans le monde professionnel, que ce soit lors d’un 
entretien d’embauche ou dans la gestion de crise où des solutions sont demandées à des 
employés ? 
Nous avons le sentiment ici que les enseignants qui souhaiteraient prendre plus de 
temps pour couvrir certains objectifs d’apprentissage afin que leurs élèves se sentent plus en 
confiance et soutenus seraient soumis à de fortes pressions professionnelles, car ils sont pris 
entre leur volonté d’accompagner et d’aider au mieux les jeunes qui leur sont confiés et les 
directives imposées par le département en termes de connaissances à acquérir à la fin de 
chaque année scolaire.  
La pression que nous mentionnons ici évoque le besoin qui pourrait se faire sentir de 
plus en plus de renforcer l’attention portée aux enseignants au sein des établissements pour 
lesquels ils officient, notamment en ce qui concerne leur santé psychologique. N’oublions pas 
en effet que la profession enseignante a sensiblement changé au fil des ans et que les 
enseignants sont aujourd’hui amenés à porter plusieurs casquettes simultanément. Outre celle 
d’instructeur spécialiste de la matière qu’il/elle enseigne, l’enseignant doit être en mesure 
d’établir un lien privilégié avec ses élèves de manière à favoriser la transmission, l’application 
et l’appropriation des savoirs, de mettre en place un suivi des adolescents avec les parents en 
cas de besoin, et de ce fait représenter l’institution face aux familles, de maintenir une 
communication régulière avec sa hiérarchie et de remplir un certain nombre de tâches 
administratives, allant du décompte des absences, de la préparation et de la tenue de conseils 
de classe semestriels, en passant par l’organisation d’activités extrascolaires et de voyages 
d’études. Par conséquent, l’enseignant est amené à devenir un professionnel de la 
communication écrite et/ou orale en tous genres de par la multiplicité des facettes que requiert 
la pratique de sa profession. D’où l’idée que l’enseignant mis sous pression régulièrement 
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pendant un certain temps puisse souffrir lui/elle aussi dans sa pratique quotidienne et dans la 
relation avec leurs élèves. En effet, Curchod-Ruedi, Doudin & Baumberger (2011) ont montré 
que « l’épuisement professionnel des enseignants risque de conduire à des relations distantes, 
voire cyniques, avec les élèves ce qui va à l’encontre de la capacité à favoriser la confiance 
chez ces derniers. ». Ainsi, promouvoir la santé psychologique des professionnels de 
l’enseignement devrait permettre de prévenir le burn-out scolaire des élèves. 
En ce qui concerne la prévention du burn-out scolaire au sein des écoles, des solutions 
existent déjà et sont mises en pratique dans certains établissements. C’est le cas par exemple 
des groupes de gestion du stress, où on y apprend des exercices de respiration et de méditation 
dans le but d’apprendre à mieux gérer son anxiété. Il s’agit ici d’apprendre à faire face à 
toutes sortes d’exigences et à savoir comment se positionner lorsque l’on est confronté à des 
exigences et/ou des contraintes. Selon Nicolas Meylan (RTS, 2016), le stress ne sera pas 
supprimé, mais on peut amener les élèves à mieux le gérer si c’est à un niveau individuel et à 
se préparer au milieu professionnel qui fonctionne sur des bases similaires. Il existe 
également des groupes de soutien aux adolescents. Autrement dit, cela consiste à prendre 
certains élèves en charge de manière plus individualisée sans pour autant être nécessairement 
une aide psychologique. Il s’agit ainsi de travailler autant sur le plan individuel que sur la 
prévention pour l’ensemble des apprenants. 
De nombreuses pistes de réflexion et d’action restent à entreprendre et explorer et 
nous espérons que notre travail – qui apparaît comme une photographie de la situation du 
burn-out scolaire chez les adolescents en 1ère année de cycle postobligatoire (gymnase et 
ECG) – pourra apporter un éclairage utile et utilisable dans le cadre d’autres recherches ou 
pour la mise en place de mesures préventives contre le burn-out scolaire chez les adolescents 
au sein des établissements scolaires. Nous sommes conscients que cela va prendre du temps 
avant de pouvoir constater quels sont les effets des mesures qui sont ou seront entreprises et 
que c’est un plan sur lequel les professionnels de l’enseignement et de la santé travaillent 
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